













































































































































































































































































































































































（土谷, 2013; 梅津, 1967, 1976）という、より高次の信号系活動
が必須となるのである。
３）見本合わせ状況における手続き
　見本合わせ状況を構成する道具立ては、図２a、図２bに示
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土　谷　良　巳 知的障害を伴い重度の障害のある子どもの「課題学習」－「見本合わせ法」に関する実践的再考－
したように、見本項と選択項に加えてトレイとスクリーンが欠
かせない。トレイとスクリーンによって、子どもに学習の場
を空間的にも時間的にも構造化することができるからである。
テーブルの上で学習する際にも、見本項と選択項を置くトレイ
を用意することで学習のための空間が分節され、子どもはどこ
に注意を向ければよいかが分かる。また、試行間をスクリーン
で区切ることによって、時間的な区切りを付けることができる
のである。
　また、見本合わせ状況において学習を進める手続きは、言語
による教示の理解が苦手な子どもであっても、何をどうすれば
よいのかを理解する手がかりが多い。そして手順に沿って、子
どもと係わり手との間で一連のやりとりがなされることにな
る。やりとりの流れは以下のように整理される。
① 係わり手によってスクリーンが取り去られる
　 　これは、「これから始めますのでトレイ上（の見本合わせ
のセット）に注意をむけてください」というメッセージにな
る。以下同様に、
② 係わり手は、子どもに見本項を示して注意を向けるようにガ
イドする→「これと同じものをとってください」
③ 係わり手は、子どもの注意が選択項に向かうようにガイドす
る→「見本と同じものはどちらですか」
④ 係わり手は、子どもが見本項と選択項を比較、対照するよう
にガイドする→「見本と同じですか、違いますか、同じもの
はどちらですか」
⑤ 係わり手は、子どもの選択項の一方を選択することを促す→
「見本と同じものをとりましょう」
⑥ 子どもが選択し、正誤の結果が分かる→「見本と同じでした
ね（あるいは、見本とは違っていましたね）」
⑦ 係わり手がスクリーンをして見本項と選択項を遮蔽する→
「次の準備をしますので、（お菓子を食べて）待っていてくだ
さい。」
　このように見本合わせ状況において、子どもと係わり手とは
やりとりをしているのであり、その道具と手順は両者にコミュ
ニケーションを成り立たせるコトバであるともいえる。
おわりに
　以上、課題学習、個別学習の場でよく取り上げられる見本合
わせ状況について検討を重ねてきた。ここでは係わり手が、子
どもが課題学習において表す行動を捉える観点について整理す
ることで、本稿の結びとする。
　まず、課題の達成度から子どもの学習が成立しているか否か
をみることは言うまでもない。しかし、障害の重い子どもの場
合には、以下の付加的な観点によって、子どもにどのように学
習が成立しているかが明らかになる。
　その一つは、課題に取り組もうとすることに対して、子ども
が能動的であるか否かをみることである。そこに課題に取り組
む子どもの「意思」を捉えるのはもちろんであるが、子ども
は、係わり手からの（課題に取り組むようにという）指示に従
うという文脈で課題に取り組んでいるのであれば、日頃の子ど
もとの係わり合いと両者の関係性の質を問い直さなくてはなら
ないといえる。
　第二に、子どもは何をどのように確定する（中野, 2006, 
2009）かということである。中野（2006）は、課題に取り組
むなかで子どもは「ａはＡでｂはＢだという確定」すなわち、
「事象と事象の対応関係の確定を積み重ねていく」という。何
をどのように確定しているか（中野, 2006, 2009）を見ること
である。一例として、ひらがな文字の見本合わせができるよ
うになった子どもに、［↑］と［↓］の見本合わせを取り組ん
でみたところ、子どもは［↑］の見本に対して［↓］を選ん
だ。そこで子どもに違うことを伝えると、見本項［↑］と選択
項［↓］を交互に指して怒ったというエピソードを紹介して、
「なるほど、特別な理由があって区別しない限り二つは同じも
のだ。これまで、あは
あ
であってもあだと考えて一生懸命勉強
してきたのだ。」として、それは子どもの確定であると述べて
いる。その姿に、子どもの認識のありようが分かるのであり、
まずは子どもの確定を受け入れることからすべてがはじまるの
である。換言すれば、子どもの確定を受け入れ、子どもとの学
習を続けることが、子どもを理解するということの本質とな
る。
　第三に、課題のなかで子どもが見せる眼や手の動きのなか
に、子どもが外界を捉える認識のあり方を知ることができる。
子どもの対象の捉え方を知ることで、その特性にあった学習の
進め方を検討すること、教材や教具を改善すること、さらには
付加的な学習が必要であるかが分かるのである。
　第四に、子どもが課題のなかで迷いを見せる様子や間違いの
なかに、子ども自身の課題解決のためのストラテジーを見るこ
とである。子どもによる課題解決のための方略が課題解決に適
合したものではなくても、それを間違いであるとして課題を繰
り返せばよいのではない。むしろ、その方略を子ども自身が修
正する方向へと転換することを促すべく、学習の内容や教材の
改善が求められるのである。
　第五に、課題の持つ安定した構造や手続きがもたらす二面性
である。ひとつは、子どもが積極的に課題に取り組んでいたと
しても、他にすることが見つからない場合や決まり切った居心
地のよいやりとりの場に安住しているだけということがある。
課題は構造化された状況であることから、分かりやすさと共に
ルーチン化した安易さをもたらすことがある。その反面、子ど
もが生活のなかで大きく混乱するなど行動が乱れてしまった際
に、普段から取り組んでいる慣れ親しんだ課題、つまり、子ど
もにとってすでに安定した秩序世界を成立させている課題に向
かうなかで、落ち着きを取り戻し、混乱や動揺からの回復を
図っていくことがある。
　以上述べてきたように、課題状況において学習を進める際に
は、課題の出来不出来、あるいは多くの課題をこなしたか、早
くできたかだけに目を向けるのではない。むしろ子どもが課題
に取り組むなかで、全身の、また身体各部の動きや姿勢から子
どもの能動性と注意の集中と配分の様子を捉えることに係わり
手は精力を注ぐのである。そこから、子どもが課題に取り組む
際に、どのように課題を理解しているのか、どこに困難がある
のか、さらには、子どもにとって課題はどのような意味をもっ
ているのか、さらなる学習への航路はいかなるものとなるかを
吟味することができる。
　また時には、課題に取り組むなかで混乱から回復していく
姿、さらには課題から離れてまた戻る様子に、課題という小宇
―　　―48
土　谷　良　巳
宙を超えて、子どもの自己調整の姿を見ることができる。さら
に、係わり手と「やりとり」をしながら進める学習は、係わり
手と子どもとに共有された活動である。この共同性に支えられ
て、子どもはさらなる学習へと立ち向かうのである。
註１：学校教育における障害のある子どもの学習に関しては、
学習指導要領に記載されている各教科を基本とするものの、学
校教育法施行規則や学習指導要領においては、種々の取扱いが
規定されている。それらは教育課程と実際の授業の方法とに関
連している。
　概略すると、その一は合科的な授業であり、これは各教科又
は各教科に属する科目の全部又は一部について、特に必要があ
る場合は合わせて授業を行うことができる（施行規則第130条
の１）ということである。その二は領域を合わせた授業であ
り、これは知的障害者及び重複障害者を教育する場合において
特に必要があるときは、各教科、道徳、外国語活動、特別活動
及び自立活動の全部又は一部について、合わせて受業をおこな
うことができる（施行規則第130条の２）ということである。
また第三に特別の教育課程である。これは重複障害者を教育す
る場合と教員を派遣して教育を行う場合に特別な教育課程によ
ることができる（施行規則第131条の１）ということである。
　また学習指導要領においても取扱いが示されている。学習が
困難な児童生徒に関する取扱いとして、障害の状態により、当
該学年の各教科の学習が困難な場合には、ア）各教科の目標及
び内容に関する事項の一部を取り扱わないこと、イ）各教科の
目標及び内容の全部または一部を、その教科に相当する下の学
年又は学部（幼稚部を含む）の各教科の目標及び内容の全部又
は一部によって替えることができること、等である。
　さらに、重複障害者に関する取扱いとして、ウ）知的障害を
併せ有する児童生徒の場合各教科や各教科の目標及び内容を、
知的障害者を教育する学校の各教科によって替えること、及び
各教科や各教科・科目の目標及び内容の一部を知的障害者を教
育する学校の各教科の目標及び内容の一部によって替えること
ができる。エ）重複障害者のうち、さらに障害の状態によって
は、特に必要な場合各教科、道徳、外国語活動若しくは特別活
動の目標及び内容に関する事項の一部又は各教科、外国語活動
若しくは総合的な学習の時間に替えて自立活動を主として指導
を行うことができるとされている。
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